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Hoy en día, son muchos los estudios relacionados con la formación del profesorado. 
Estos evidencian que hay muchas maneras de aprender (Pozo, 2006) y que es 
necesario promover el cambio conceptual desde la formación del profesorado 
(Martín, Cervi, 2006, en Pozo, 2006) para que aprenda a cuestionarse y a mirar 
desde múltiples perspectivas lo que pasa en los procesos de enseñanza – 
aprendizaje de los que forma parte.  
Interesa saber más sobre  cómo el conocimiento se puede construir con el maestro y 
el profesor y /o cómo éste  lo reconstruye, lo hace suyo para mejorar los procesos de 
enseñanza-aprendizaje y  la vida en las aulas. Para ello es necesario que centremos 
la mirada en la formación en general y muy especialmente en la formación inicial.  
Los profesores de universidad formamos maestros, pero ¿qué hacemos en nuestras 
aulas? Esta comunicación pretende situar en el punto de mira en lo que hacemos en 
nuestras aulas universitarias y lo que podemos hacer para que la formación de 
futuros maestros sea de calidad, desde perspectivas interdisciplinares y 
transdisciplinares. Alrededor de esta cuestión nos formulamos dos preguntas que ya 
las iniciamos en el congreso Internacional EDO 2010 en la comunicación  “Interficie 
en la formación de maestros”: 
o En la universidad, ¿qué tipo de procesos de enseñanza-aprendizaje 
debemos construir en la formación de maestros desde una pedagogía de 
la complejidad, una estructura educativa capaz de enseñar con un alto 
nivel intelectual en clases heterogéneas (lingüístico, académico, social, 
emocional...) de manera que las tareas académicas deben ser atractivas y 
desafiantes (Gimeno, 1999)? 
o ¿Qué experiencias debemos promover en la formación de maestros para 
que no pase en palabras de Santos Guerra, que lo que somos y lo que 
hacemos suena tan fuerte al oído de nuestros alumnos que les impide 
escuchar lo que decimos? Tal como dice Casandra, estudiante futura 
maestra: “hemos vivido contradicciones en nuestra formación. Algunos 
profesores dicen: las clases han de ser constructivistas y copiamos power 
point, el profesor dice una cosa y no la muestra, dice que tiene unas 
creencias y no las muestra…” 
En la Universidad de Lleida, los profesores implicados en el proyecto consideramos  
que los contextos prácticos y el prácticum tienen una gran relevancia, hasta el punto 
de situarlo como eje vertebrador de los procesos de innovación y de cambio en la 
docencia universitaria (Jové, 1998 y Jové y Valls, 1999).  
Nos atrevemos a decir que si actualmente estamos realizando lo que aquí 
presentaremos es consecuencia de haber dado mucha importancia a los procesos 
de formación en contextos prácticos. Gracias a ellos y a la interrelación que he 
hemos hecho con los centros hemos aprendido todos y este proceso es el que nos 
ha permitido diseñar, desarrollar y evaluar las prácticas en la titulación (Jové 2004, 
Jové et al. 2007) [1].  
Estos procesos de innovación han contribuido a desarrollar un trabajo en red entre la 
Universidad de Lleida, los recursos comunitarios y los centros educativos. Algunas 
conclusiones de dicho trabajo en red, así como algunas implicaciones que han 
generado, están estructuradas en base a aportaciones teóricas desde la 
corresponsabilidad real de todos los agentes implicados. Ésta se ha ido 
construyendo desde el liderazgo compartido, iniciado desde la docencia de la UdL, 
siendo el puente entre el centro escolar y los recursos comunitarios, en este caso 
concreto, con el Centro de Arte la Panera. Así mismo, permite la ruptura con las 
microespecializaciones de visión parcelada y simplista de la realidad, que tendemos 
a realizar desde nuestras asignaturas. 
El método que concretamos es una estrategia que permite y genera una formación 
para todos los agentes implicados en el proceso: desde la formación inicial de los 
estudiantes de la Facultad, a la formación continua de los profesores de la Facultad, 
de los profesionales del servicio educativo del Centro de Arte y de los maestros de la 
escuela (Jové et al. 2008, Jové et al. 2009) (véase esquema 1).  
 
Esquema 1. Interrelaciones construidas en el trabajo en red entre  la Facultad 
de Ciencias de la educación, el Centro de Arte la Panera y las escuelas. 
Este esquema refleja los beneficios del trabajo en red, que contribuye a mejorar la 
formación de maestros, psicopedagogos, estudiantes de doctorado, profesionales 
del centro de arte, maestros de los centros educativos, e indirectamente optimiza la 
atención a los alumnos, familias y usuarios del centro de arte. 
Es importante tener en cuenta el trabajo en red en los propios estudios universitarios 
para romper con las microespecializaciones que tendemos a concretar desde 
nuestras asignaturas desvinculándolas a veces de las otras microespecializaciones 
que hacen “los otros”, nuestros compañeros [2]. 
El proyecto que presentamos tiene como objetivo mostrar cómo el arte es mediador 
de aprendizaje en la formación de maestros, entendiendo el arte contemporáneo 
como instrumento de formación y construcción del conocimiento. El arte como 
estrategia, el arte como experiencia ¿Por qué el arte contemporáneo? Por su 
riqueza expresiva, por los múltiples interrogantes que plantea y por los distintos 
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horizontes que nos propone, contribuye a la formación de individuos receptivos, 
críticos, dialogantes, imaginativos y reflexivos. 
Creemos que el arte contemporáneo es una herramienta válida para la inclusión 
social y educativa que se caracteriza por una amplia transversalidad conceptual y 
una multidisciplinariedad de técnicas artísticas que nos permiten conectar con otros 
lenguajes y desarrollan múltiples miradas a nuestra sociedad, acarreando un 
proceso de sensibilización artística y social. 
Basándonos en O’Sullivan (2006), consideramos el arte contemporáneo como un 
potenciador de posibilidades y de relaciones rizomáticas, y como una estrategia para 
poder desarrollar pensamientos rizomáticos (Deleuze y Guattari, 1995). 
ACCIÓN – REFLEXIÓN – INVESTIGACIÓN – ACCIÓN – REFLEXION – INVESTIGACION - ACCIÓN  – REFLEXIÓN – INVESTIGACIÓN – 
ACCIÓN - REFLEXIÓN – INVESTIGACIÓN – ACCIÓN - REFLEXIÓN – INVESTIGACIÓN - ACCIÓN - REFLEXIÓN – INVESTIGACIÓN 
MULTIPLICIDAD Y ETERNO RETORNO (NIESTZCHE) 
En esta comunicación presentamos el proceso de revisión, reflexión, acción, 
investigación – acción que concretamos durante el curso 2009-10 en el marco del 
proyecto y de la asignatura “Aspectos didácticos y organizativos de la Educación 
Especial” con claros contenidos pedagógicos. El simposio presentado (Jové, Betrián, 
Ayuso y Sansó, 2010) y el análisis de los trabajos escritos de los estudiantes durante 
el curso 2008-09 que participaron en el proyecto nos permitió concretar unas 
acciones a desarrollar durante el presente curso. 
BIG BANG  
En el 2008-09 el contexto alfabetizador inicial para el aprendizaje fue la exposición 
Interficie en el Centro de Arte La Panera. Los estudiantes empezaron la asignatura 
visitando la exposición. No hay presentación de la asignatura, sino que hay una 
convocatoria para que el primer día de clase nos encontremos en el Centro de Arte 
la Panera. Partimos de generar y experimentar conflictos como base para el 
progreso (Jové, Jové, y Gallego, 2009). Para muchos estudiantes ello genera 
desconcierto, confusión, desorientación. 
“¿Qué hacemos aquí?, ¿qué tiene que ver esto con la asignatura? lo manifestaban 
algunos… lo sentían y lo vivían todos”.  
Esta desorientación y confusión inicial en los trabajos escritos durante el curso por 
los alumnos ha sido muy bien valorada, situándola como un aspecto clave para el 
desaprendizaje que tenemos que hacer todos en referencia a muchos modelos de 
enseñanza. ¿Qué se espera el primer día de una asignatura de la universidad? 
¿Qué solemos hacer los profesores el primer día de la asignatura? Lo más común 
es presentar el programa que incluye objetivos, metodología, ahora competencias, 
contenidos, criterios de evaluación, bibliografía… y que acaban retroalimentando 
muchos de los modelos que ya tenemos integrados. Si queremos aprender a 
imaginar y a desarrollar otros modelos posibles tenemos que atrevernos a realizarlos 
y mostrarlos. Escuchando la voz de nuestros alumnos evidencian uno tras otro el 
desconcierto inicial que les genero mucha incertidumbre, pero que ello los sitúan 
como aspecto clave para abrir miradas y posibilidades a otras maneras de enseñar y 
de aprender. Queda recogido en los siguientes comentarios: 
Sergi habla de “un big bang inicial, un choque brutal, un gancho en la yugular, una 
sacudida a los esquemas mentales intrapersonales.”  
 
A todo ello le añadía: “empezamos estirando el hilo y todo fue cogiendo sentido”.  
 
Marta así lo expresaba: “el primer día que fuimos a la Panera todos estábamos 
descolocados, no teníamos ni idea de lo que teníamos que hacer, y nos 
pensábamos que no podríamos tirar adelante con la asignatura. Poco a poco todo 
fue cogiendo sentido y empezamos a interrelacionar lo que hacíamos. Ahora 
pienso… diferente y estoy orgullosa de mi proceso”. 
Lara dice: “¿La Panera? ¿Qué es esto de la Panera? ¿Un museo? Buff, ¿por qué 
tengo que ir a un museo si estoy haciendo magisterio?... No sabía el porqué de esta 
visita, pero cuando vi la exposición se me abrió la puerta de la imaginación…” 
Georgina comenta: “El primer día de la asignatura fuimos al centro de arte, me 
pareció sorprendente, nunca había empezado una asignatura con una salida al 
Centro de Arte”. 
Podemos afirmar que una característica de nuestro proyecto es trabajar en la 
incertidumbre (Morín, 2003), para aprender a gestionarla y movernos con “certezas” 
en esta incertidumbre. En palabras de Deleuze es importante partir del caos, el 
aprendizaje nos permite territorializar, entroncamos los conceptos con las 
experiencias, con los trabajos prácticos, con el análisis de documentos (ordenar la 
mente)… y con este aprendizaje proyectarnos en el cosmos (humanización 
planetaria). Desterritorializando encontramos nuevas rutas, líneas de fuga que nos 
permitirán abrir perspectivas y desarrollar el pensamiento nómada. Ejemplo físico de 
ello es el primer día abandonar la clase, desterritorializarla, realizarla en otro 
contexto, dejando fluir continuamente el devenir.  
Este proceso se refleja en los siguientes comentarios: 
Raquel explica: “esta confusión sin saber dónde ir se resuelve por contextos 
alfabetizadores, por el trabajo en red que hacemos, con el método como estrategia”. 
Nuria reflexiona: “estoy aprendiendo a conectar con otros conocimientos y 
experiencias, a construir mi propio conocimiento desde la visión del trabajo en red, a 
tejerlo como una araña. He vivido entre tres instituciones, la Facultad, el Centro de 
Arte y la escuela, tres contextos donde he aprendido”. 
Mireia dice: “hemos vivido el trabajo en red desde diferentes roles: como 
estudiantes, como futuros maestros en prácticas, como usuarios del Centro de Arte 
La Panera…” 
Nuria matiza: “para llegar a integrar conceptos pedagógicos hemos vivido 
experiencias a través del arte… ¡qué importancia tienen en la vida! y sobre todo en 
esta profesión”. 
Laura con su comentario nos ilustra muchos de los pensamientos de Morín y de los 
autores de referencia: “Durante la realización de este trabajo he vuelto a trabajar con 
la incertidumbre, poco a poco, parece que me la hago mía, me acostumbro a ella y 
le doy la forma que yo quiero. Qué bien poder ver el trabajo a hacer como un reto, 
como una oportunidad para crecer, en lugar de verlo como un obstáculo”. 
El análisis de estos comentarios nos llevó a reiterar la importancia de iniciar la 
asignatura del curso 2009-10 en el mismo contexto alfabetizador. Pero el Centro de 
Arte la Panera cuenta con exposiciones temporales, con lo que la forma es la 
misma, pero el contenido es distinto. La exposición en el curso 2008-09 Interficie era 
una selección de obras de la colección de arte contemporáneo de la Fundación 
Sorigué de Lleida, y una selección de obras provenientes de la Colección de Arte 
Contemporáneo del Ayuntamiento de Lleida.  
El diálogo establecido entre las obras nos permitió reflexionar sobre dos aspectos 
que a menudo aparecen en la creación contemporánea: por un lado, la construcción 
de la identidad, lo cual nos lleva a observar el mundo desde la óptica de la 
individualidad, y por otro, la relación del yo con los demás, lo que nos sitúa en el 
terreno de lo social. Estos dos conceptos ataban con los contenidos de identidad, el 
etiquetado y la construcción de la identidad personal y profesional.  
Ambas posiciones se ramifican de tal manera que irremediablemente coinciden en 
muchos aspectos. Así, tanto en un caso como en otro, podemos hablar de 
incertidumbres, obsesiones, desencantos, miedos y placeres, diálogos y 
aislamientos, conflictos y armonías, etc.  
Todo ello hace que la exposición se convierta en una interficie, un cruce atravesada 
por los puentes conceptuales que se van trazando entre las obras y que hacen 
posible, como decía Heidegger, que las orillas-es decir, las obras-emerjan como 
tales sólo cuando los puentes cruzan las corrientes.  
A modo de ejemplo, una de las obras era la de Juan Muñoz: 
 
Imagen 1.  Escultura en bronce, Juan Muñoz, “Piggyback sequence of 4” (2001). 
Esta es una de las últimas esculturas de Juan Muñoz, fallecido el verano de 2001, 
momento en que estaba presentando uno de sus proyectos más relevantes: la 
instalación Double Bind en la Sala de las Turbinas de la Tate Modern de Londres. A 
lo largo de su trayectoria recurrió a figuras humanas relacionadas con el mundo 
teatral, enanos, bailarinas o ventrílocuos, así como a extraños personajes, deformes 
algunos, orientales otros, realizados en un tamaño inferior a la natural, como si 
quisiera incidir en el carácter teatral que acompañó su trabajo. Se trata de unos 
grupos escultóricos que revelan una deuda con el Barroco, un recurso que, como él 
señalaba, además de ser un rasgo muy español, le servía para desplazar la obra de 
arte de un espacio inmediato a una situación espiritual y metafísica. Los cuatro 
dobles personajes de esta instalación insinúan, además del hecho recurrente de la 
incomunicación, una cierta dosis de humor, que no deja de ser un nuevo elemento 
desestabilizador para el espectador que deambula por sus escenografías.  
Una vez presentadas las obras, y conjuntamente con todo el grupo de estudiantes 
revisamos las obras iniciando el diálogo con sus sugerencias y haciendo nuevas 
aportaciones de los contenidos pedagógicos y artísticos. Cabe destacar que esta 
información nunca es un discurso impuesto por las profesionales, sino que se realiza 
a partir de cuestiones y diálogos que entre todos nos aportan este significado 
artístico y pedagógico. El objetivo es la construcción de conocimiento durante la 
propia visita, por tanto, disponemos de dos horas para iniciar el proceso que 
continuara en otros territorios.  
En la pieza de Juan Muñoz, los estudiantes interpretaron que eran parejas de 
personas que estaban jugando, pero en cuanto rodeaban la escultura ellos mismos 
comentaban: 
- ¡No es lo que parece a primera vista! Esconden un cuchillo detrás de la 
espalda. 
- Así no están jugando, posiblemente están a punto de atacarlos.  
Se estableció un debate a partir de la experiencia, de la necesidad de aproximarse a 
la obra para entender lo que pasaba y surgieron paralelismos con situaciones de 
enseñanza-aprendizaje. La necesidad como maestros de aproximarnos para 
entender… En cada una de las obras los diálogos fueron extensos y de una 
profundidad ética muy importante. 
El trabajo se continuó en el aula universitaria. Se retomó lo que se había dicho en la 
exposición y se facilitaron a los estudiantes dos documentos para poder profundizar 
y construir conocimiento en torno a los conceptos de identidad, etiqueta, 
heterogeneidad, alteridad... y elaboramos un mapa conceptual, el cual se iba 
modificando a medida que se creaba el proceso de aprendizaje.  
El curso 2009-10 la exposición inicial en el centro de Arte era “Puertas Abiertas”, en 
la cual se exponen los trabajos que las escuelas y centros socioeducativos del 
territorio han realizado durante el curso, partiendo de las exposiciones del Centro de 
Arte. De este modo, nosotros como profesores también tenemos que aprender a 
gestionar la incertidumbre. Sería mucho más fácil realizar este proceso en un museo 
de exposición permanente. Cada curso podríamos realizar la misma secuencia, la 
misma actividad y devenir incertidumbre para nuestros alumnos, pero no para 
nosotros. Así que decidimos iniciar la asignatura en el mismo contexto pero con una 
exposición muy distinta a la del año anterior. La exposición Puertas Abiertas, permite 
una entrada en el arte a través de las  producciones artísticas de los niños.  Algunos 
de ellos son alumnos de escuelas donde nuestros estudiantes hacen prácticas.  
En la exposición observamos diferentes producciones que todas partieron de la 
misma obra de arte (véase imagen 2 y 3). ¿De dónde partían? ¿Por qué se habían 
concretado de diferente manera? Los estudiantes empezaron a formular hipótesis, y 
tuvieron que investigar cómo se habían concretado esas propuestas. Durante la 
visita emergió mucha información, pero tuvieron que realizar un trabajo concreto de 






      
Imagen 3. 
Los estudiantes averiguaron que partiendo de la obra Autorretrato de Miquel Mont 





Imagen 4. “Autorretrat”, de Miquel Mont.  
En el primer caso, los alumnos de la escuela Practicas I realizaron un autorretrato de 
cada uno de la clase tomando como préstamo de conciencia el proceso realizado 
por el propio autor. 
En el segundo caso, la escuela Princep de Viana, había visitado previamente una 
exposición sobre Jaume I (imagen 5). Al visitar la de Miquel Mont un niño dijo: “esto 
no es un retrato, un retrato es una foto”. A partir de este conflicto la escuela trabajo 






Imagen 5. “Escenes imaginaries del rei Jaume I”. 
Los niños deciden qué retrato se quieren hacer, como  Frida Kalho, Klee, Duchamp, 
Picasso, Dubuffet, Miró... 
Otras muchas producciones sirvieron para investigar y aprender…  
 
Ello ha permitido que en los trabajos escritos de los futuros maestros hayan 
emergido muchos ejemplos y referencias que evidencian el método como estrategia. 
Es decir, la exposición inicial fue un préstamo de conciencia para su aprendizaje, fue 
una experiencia que les permitió con imágenes y con voces aprender el método 
como estrategia. 
Olga con este préstamo de conciencia establece una relación entre tres contextos 
que fueron a visitar la misma exposición. Partiendo del mismo contexto alfabetizador 
concretaron propuestas de forma muy distinta. Olga reflexiona a la vez sobre si el 
tipo de actividad realizada ayuda a estereotipar miradas o a abrir perspectivas y 
trazar líneas de fuga. 
 
                                               
  
 
Y todo ello lo relaciona con un trabajo que ella hizo como alumna, donde muestra un 
dibujo muy estereotipado de la casa.   
 
Y acompaña su reflexión con una idea de Arnheim ( 2002) donde expresa que las 
representaciones mentales que hacen los niños de una casa, un árbol o una figura 
humana son esquemáticas porque dibujan más lo que saben que lo que ven, así 
cuando dibujan lo que saben no prestan atención a las características visuales del 
objeto, sino a su concepción de cómo es en este caso una casa. Podemos observar 
las relaciones que establece Olga con experiencias, vivencias y marcos 
conceptuales muy diferenciados. 
Si en el curso 2008-09 empezar con Interficies nos llevó a todo el marco conceptual 
de la propia asignatura: heterogeneidad, apariencia, etiquetas, diagnósticos, 
interacción, alteridad, actitudes, creencias…, el curso 2009-10 la exposición nos 
llevó directamente a la metodología: talleres, proyectos, trabajo cooperativo… el 
método como estrategia. Es importante remarcar este punto porque dicho 
planteamiento exige mucha flexibilidad por nuestra parte. El curso anterior iniciamos 
la asignatura, conceptualmente hablando, de forma muy distinta a la de este año, y 
por tanto, todos los trabajos, las actividades y los contextos alfabetizadores que 
hemos concretado durante todo el curso se han ido decidiendo y gestionando en 
función del devenir en la comunidad práctica de aprendizaje que pretendemos ser. 
Ello tiene muchas implicaciones para nuestra propia formación y para nuestra propia 
práctica. Apostamos por un trabajo donde tenemos claras las competencias a 
desarrollar y los contenidos. Más importante que el diseño y la planificación de la 
propia asignatura, adquiere mucha fuerza el momento interactivo y el momento de 
revisión de lo que ha pasado en la situación de aprendizaje. Es un proceso cíclico 
abierto donde la reflexión y la investigación-acción son la esencia para desarrollar 
competencias profesionales y gestionar nuestra docencia desde el método como 
estrategia.  
Hasta el curso 2007-2008 nuestros estudiantes, futuros maestros, estaban en 
contacto con los recursos comunitarios a través de los contextos prácticos pero no 
por las experiencias que promovíamos desde las aulas universitarias. Trabajar a 
través del arte, el arte como comprensión y en algunos casos como expresión, ha 
permitido que nuestros alumnos realicen procesos interrelacionando todas aquellas 
experiencias que han tenido durante la formación. Construyen puentes, trazan 
sendas, exploran diferentes territorios, visualizan de los contextos prácticos líneas 
de fuga que a veces los maestros realizan. Adela nos quiere mostrar a la clase como 
en su contexto práctico trabajan ciencia y poesía. Añade: “Nunca me hubiese 
imaginado que se podría trabajar así”. Antes que el arte contemporáneo entrara en 
nuestra docencia, la manera que teníamos de generar aprendizaje era a partir de 
textos propios de nuestro ámbito disciplinar, las ciencias de la educación, 
planteábamos casos prácticos, realizábamos diferentes estrategias organizativas y 
didácticas para que nuestros estudiantes futuros maestros realizaran procesos de 
calidad, y siempre nos quedaba la idea que a pesar del gran esfuerzo que hacíamos 
para que interrelacionaran la teoría y la práctica no sentíamos que estos procesos 
quedaran integrados. Estos dos cursos académicos en los que el arte ha formado 
parte de nuestras vidas la división y la línea entre teoría y práctica ya no existe, 
hemos sido capaces de ir mas allá, y los trabajos escritos de los estudiantes nos 
muestran procesos muy diferenciales que los han vivido, los han construido y los 
han elaborado desde la corresponsabilidad en el aprendizaje y la enseñanza: 
Mother Tonge  (2002) de la artista Zineb Sedira pretende plasmar los contrasentidos, 




Mireia dice: “Mother Tonge nos abre la puerta a la reflexión de cómo negociar 
mundos distintos que pueden chocar y estar en desacuerdo. Las lenguas maternas, 
vistas desde esta perspectiva, se transforman en un libro entero de todo lo que se 
pierde en la traducción cuando alguien abandona su tierra… Independientemente 
del código verbal es necesario establecer un vínculo afectivo para que la 
comunicación funcione. El lenguaje deja de ser un proceso de codificación y 
descodificación para ser constructor de pensamientos y emociones… En este 
proceso de alteridad se da sentido a la comunicación entendida como productora de 
afectos. Como maestros, ¿cómo podemos ayudar a los alumnos a ser extranjeros en 
su tierra?”. 
Nuria comenta: “Me gustaría compartir una conversación vivida en el centro donde 
realizo las prácticas. Dos niños marroquíes de primer curso hablaban de sobre qué 
lengua utilizaban para pensar: 
 NIÑO: Tú eres de Marruecos, debes pensar en marroquí, no puedes pensar 
en catalán. 
 NIÑO: Yo soy marroquí en casa, y pienso en marroquí. Pero en la escuela soy 
catalana y pienso en catalana.” 
Laura comparaba la situación de la obra con algunas de las situaciones que se 
daban en el aula de acogida de la escuela donde hacía prácticas: “Es necesario que 
la escuela transmita vivencias y expectativas positivas hacia el patrimonio cultural y 
lingüístico de los niños”. 
En el Don de la Vida, Hans-Peter Feldman (2009) 
representaban 101 fotos de diversas personas. Empieza con 
una fotografía de un niño de 1 año, la siguiente es de uno de 
2 años y así sucesivamente hasta llegar a los 101 años, 
pasando por todas las etapas de la vida: niñez, adolescencia, 
adultez, vejez y ancianidad. 
Ana reflexiona: “En esta exposición queda muy claro el concepto de creencias 
nuestras en relación a la belleza.  La belleza se asocia con la juventud, y nos 
queremos mantener siempre jóvenes… Esto nos lleva a querer evitar la realidad e 
intentar camuflarla con maquillajes, cremas e incluso operaciones. Esto es lo que a 
veces pasa en las aulas, esconder la heterogeneidad e intentar homogenizar a los 
niños”. 
Contradicción, de Perejaume  en la exposición “Veu entre linies” (2010), es una obra 
que se basa en las contradicciones, donde su protagonista es la soprano Mª Dolors 
Aldea interpretando la pintura. 
 
Laura dice: “Un ejemplo de contradicción muy clara es pedir a los niños que callen 
mientras se lo decimos gritando”. 
Esther comenta: “¿Cuántas veces hemos visto mandar callar gritando?”  
Ana relaciona la contradicción con la educación actual en la que “muchos maestros 
ven la heterogeneidad y que han de buscar maneras para dar respuesta al 
aprendizaje de los alumnos, pero a la vez cierran los ojos y se quedan sin hacer 
nada, ¿por qué es más cómodo?, ¿por qué un cambio implica esfuerzo?” 
Raquel apunta que “falta emoción por el aprendizaje, porque sin emoción por el 
propio aprendizaje no podemos ser buenos maestros. Para ser buenos maestros 
hemos de revisar lo que hacemos, reflexionando sobre la propia práctica para 
intentar no contradecirnos, como hace la obra de Perejaume”. 
Deseos II, de Claudia Terstappen (2004), es donde fotografía deseos de la gente 
para realizar la composición artística. 
Laura explica: “observar la obra de Deseos II evidencia la 
heterogeneidad de pensamientos que en el ámbito 
educativo también está presente, ya que en todos los 
centros y las aulas hay diversidad, no solamente de 
alumnos, sino también de profesores”. 
Esta diversidad y esta polifonía son muestra del progreso que hemos sido capaces 
de generar. Queremos realizar procesos de innovación y cambio en nuestras aulas 
universitarias que ayuden a los futuros maestros en  el  proceso de humanización y 
calidad de vida. Entendemos la formación docente como proceso creativo y en 
construcción: creación de realidades. Las personas implicadas en él hemos de crear 
procesos de enseñanza y aprendizaje de construcción conjunta porque genera 
formación para todos los agentes implicados… y todo ello abre puertas. La 
construcción conjunta exige mostrar el proceso y compartirlo desde la 
corresponsabilidad, con flexibilidad y basado en las relaciones humanas.  
Desde la docencia universitaria concretamos un trabajo en red porque hay un 
objetivo común y una creación de una línea de trabajo, que es posible porque 
compartimos ideas, emociones, inquietudes artísticas y educativas. Compartimos el 
marco conceptual de la educación inclusiva desde la universidad, desde los centros 
artísticos- recursos comunitarios y desde los centros  educativos, y así realizamos 
una complementariedad entre Universidad- escuela-museos-recursos comunitarios. 
Nos permite articular la zona "local cultural project" (Moss, P. 2006) y abrir puertas 
que generan vida sociocultural de alto nivel para todos.  
Aprender a través del arte nos exige una pedagogía interactiva que genera 
aprendizajes profundos y no superficiales, para que todos los maestros y profesores 
sintamos en palabras de Nicola Cuomo “la emoción  del conocimiento y el deseo de 
existir”, en definitiva nos emocionemos con el aprendizaje y nos apasionemos por la 
enseñanza (Jove, 2006), construyendo identidades personales y profesionales 
desde planteamientos sociocríticos. Trabajamos las competencias y los contenidos 
relacionados con la asignatura pero incorporando contextos alfabetizadores de arte 
contemporáneo porque estos nos hacen prestamos de conciencia y andamiajes de 
“otros” desde la inter y la transdisciplinariedad y nos ayudan a ampliar nuestras 
propias miradas del mundo.  
Reflexionamos, pasamos a la acción, reflexionamos, investigamos en la acción.... 
Sabemos que pasan cosas, estamos dibujando un camino, en base al método como 
estrategia. Con estudios longitudinales de nuestros estudiantes queremos saber que 
experiencias, que aprendizajes realizan en la formación y de qué manera les ayudan 
en la construcción de la identidad personal y profesional para que todos seamos 
capaces de educar en clases y centros donde emerja la heterogeneidad que hay en 
la vida, deseando la alteridad.  
Casandra dice: “no ha sido hasta final de curso que todo lo que hemos realizado ha 
tenido sentido, al principio todo parecía caótico y desconcertante. Ahora he podido 
organizar y encontrar la funcionalidad a todo, ya que con este desequilibrio y 
equilibrio constante he creado esquemas, conexiones, relaciones y aprendizajes 
funcionales, experienciales y profundos”. 
NOTAS 
[1]  Esta experiencia y los resultados obtenidos en la investigación nos ha permitido incorporar estos 
planteamientos en los grados de infantil y primaria, concretando un prácticum que se inicia en 
segundo curso y que consiste en ir cuatro días  a la semana a la Facultad y un día ir a contextos 
prácticos. Estos contextos han elaborado su plan de prácticas y ahora lo estamos rediseñando 
conjuntamente con los profesores de la Facultad que seremos tutores de este prácticum. A modo 
de ejemplo el tutor de la Facultad comparte un proyecto con  la escuela en la que van al menos 
10 estudiantes. Esta escuela ya elabora su horario y su programa para el curso que viene 
teniendo en cuenta que estarán estos estudiantes. 
 [2]  En la Facultad de Ciencias de la Educación de la UdL el plan de estudios de los nuevos grados 
se ha concretado para poder favorecer este trabajo en red rompiendo con las “micro” 
asignaturas. Así se han respetado las materias propuestas por el Ministerio y se han diseñado 
las competencias y los contenidos por parte de los equipos docentes. Por ejemplo, procesos y 
contextos educativos del grado de primaria tiene dos materias de 12 y 9 créditos en primero y en 
segundo de grado. En la de primero, el equipo docente lo forman profesorado que pertenecen a 
dos áreas de conocimientos distintos y han concretado conjuntamente el programa curricular 
interrelacionando las teorías educativas, la historia y la didáctica y la organización educativa, con 
el fin de que la materia aporte en la formación un conocimiento sobre el contexto escolar y que 
planteamientos didácticos y organizativos se ponen en juego para poder educar en los contextos 
heterogéneos actuales. 
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